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子ども ： だったら，他のも • • 。
-62-
参照）説明である。
図9
けんたの発言をきっかけに，教室全体が重ねる方法
で同じ三角形がないかを調べ始めた。これこそが合同
の定義である「重ねてびったり重なる形」を実感する
活動となった（図 10・11)。
図10 図1
3. 3 合同な図形の作図に必要な条件を考
える～第6・7時～
第5時で合同な三角形を作図した後いくつの条件
で作図できたかどうかを話し合う学習を行った。第5
時を終えた時点では概ね合同な三角形をかくことがで
きていたので，課題を「いくつの条件でかけるだろう」
で進めることに特に抵抗は感じなかった。しかし，少
しずつ子どもの問題意識と単元構成がずれていること
が明らかになっていった。それがはっきりと分かって
くるのが第 7時「合同な四角形はいくつの条件でかけ
る？」での姿である。
ここで，単元後段を改めて振り返ってみる。
第5時合同な三角形を作図する。
第6時合同な三角形はいくつの条件でかけるかを考
える。
第7時合同な四角形はいくつの条件でかけるかを考
える。
単元を構成した段階では，第5時から第6時に進ん
だ段階で子どもの問題意識は「だったら四角形はいく
つの条件でかけるのだろう」と進むと考えていた。し
かし，多くの子どもの意識は作図条件ではなかった。
以下は，第7時で作図しながら四角形がいくつの条件
で考えている場面の様子である。
教師 ：（個人思考を計画より大幅に増やした上
で）どうですか。そろそろいくつの条件
でかけたか言えますか。
ま や ：待って。絶対におかしい。全然びったり
重ならない。
ゆうた ：なんでだろう。微妙にずれてしまう。
なるき ：ほんとに。ちゃんと長さも角度も測って
いるのに。
子どものつぶやきから分かるとおり，子どもの問題
意識は合同な四角形の作図条件の数ではなく ，かいた
四角形が合同であるか否かである（固 12・13)。合同
の定義に則ってびったり重なる形をかこうとする姿は
うれしい姿であったが， 三角形，四角形と合同条件の
数が分かった時に「だったら五角形や六角形は•• •」と
類推的に考える子どもの姿を期待し展開する授業とは
かけ離れた姿となった。
図12 図13
4 成果と課題
子どもの学習意欲をつなぐ単元構成として，単元で
扱う題材を 1つに絞り，実践に取り組んだ。毎時間
新しい問題設定を把握する必要がなく ，次時の課題意
識をもつことにも有効な手立てであると感じた。その
中で進める学習だからこそ，互いの言葉に耳を傾け解
釈しようとする姿も頻繁に見られたことは大きな成果
であったと考えられる。
一方，単元後段では作図ではなく作因条件の数に目
が向くと考えた子どもの問題意識は結局最後まで変わ
らず，作図した固形が合同であるか否かであった。合
同条件の数に目を向くであろうと考え，向かなかった
時の手立ても十分考えられていなかったため，単元終
盤はかなり強引に展開することになってしまった。本
研究の動機となった「教師がしたいことと子どものし
たいことのズレを解消するための研究」であったが，
最後には大きなズレを作ってしまう展開となってしま
った。子どもの問題意識とズレ始めたところを敏感に
みとり修正を加えながら単元を再構成していく必要性
を改めて感じた）
今一度，子どもに寄り添った学習のあり方について
研究する必要があると感じている。
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